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Die Gestaltung von Lernumgebungen ist stark abhängig von 
den Lehr-/Lern-Überzeugungen der Lehrenden. Dies gilt ins-
besondere dann, wenn Lehrende neue Lehrformen einsetzen 
wollen oder sollen. Lehr-/Lernüberzeugungen (beliefs) werden 
deshalb anhand von Leistungsdarstellungen zur Lehre in Lehr-
portfolios untersucht und in Beziehung zum Einsatz von eLear-
ning-Formen gebracht. 
Einleitung 
Die Einflussgrößen auf die Gestaltung guter Lehre sind vielfältig. Neben 
Rahmenbedingungen, Diversität der Zielgruppe, Methodeneinsatz oder 
Assessmentformat wird vor allem die Lehrkompetenz als Schlüsselfaktor 
gesehen. Dessen entscheidende Rolle ist darauf zurückzuführen, dass Leh-
rende je nach Lehrkompetenz in der asymmetrischen Lehr-/Lernbeziehung 
die Lernumgebung maßgeblich gestalten können. Kompetenz wird hier ver-
standen als Disposition, in unsicheren, herausfordernden Situationen erfolg-
reich zu handeln. Gerade in dem wegen seiner Komplexität und interpersona-
ler Variablen durch hohe Misserfolgswahrscheinlichkeit geprägten Bereich 
des Lehrens und Lernens, sind deshalb Kompetenz, die Reflexion von deren 
Entwicklung sowie die ständige Reflexion der Lehr-/Lernsituationen von 
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entscheidender Bedeutung. Wie kann damit angemessen umgegangen wer-
den? 
Ein im angloamerikanischen Raum schon seit Anfang der 1990er Jahre in 
Bewerbungen eingesetztes und seit Mitte der 1990er Jahre in der hochschul-
didaktischen Weiterbildung hierzulande genutztes Instrument stellt das Lehr-
portfolio dar (Auferkorte-Michaelis & Szczyrba, 2004). Ein Portfolio ist eine 
Sammlung verschiedener Artefakte (Handouts, Medien, Bescheinigungen, 
Arbeitsdokumente, usw.), entweder um die weitere Planung, die Reflexion 
oder die Präsentation der Leistungen, z.B. für Bewerbungen, zu unterstützen. 
Das Lehrportfolio fokussiert aus Lehrendensicht das Thema Lehre und ent-
hält in der Regel verschiedene strukturierende Elemente, wie Lehrphiloso-
phie, Lehrmethoden, Zielgruppe, usw. (Auferkorte-Michaelis & Szczyrba, 
2004; von Queis, 1994; Szczyrba & Gotzen, 2012). Welche Bedeutungen 
haben Lehrportfolios konkret für die Entwicklung und Darstellung von Lehr-
kompetenz? (Zu der Rolle von Lehrkompetenz und Lehrportfolios in Beru-
fungsverfahren vgl. Szczyrba, 2010; Trautwein, 2012.) 
So genannte educational beliefs von Lehrenden (Trautwein, 2012) lassen 
sich entweder direkt den Lehrkompetenzen zuordnen, oder sie sind zu verste-
hen als Einstellungen, welche die Kompetenzentwicklung unterstützen, be-
hindern oder in bestimmte Richtungen lenken. Eine besondere Bedeutung 
kommt den beliefs vor allem dann zu, wenn Veränderungen in der Lehre 
angestrebt werden, da für deren Erfolg elementar ist, wie Interventionen von 
den Lehrenden angenommen und gegebenenfalls transformiert werden. So 
behauptet Kember (1997), dass Lehrende je nach ihren Lehr-/Lern-
Überzeugungen (bzw. conceptions) Tutorien so umfunktionieren, dass sie 
entgegen ihrem eigentlichen Ziel als Mini-Vorlesungen durchgeführt werden. 
Um Lehre zu ändern, ist also Wissen darüber notwendig, wie Lehrende sich 
selbst und ihre Lehre sehen: 
An important part of what may be needed to change actual teaching and percep-
tions of teaching is knowledge of what the teachers themselves see as their own 
approaches to teaching, and how these approaches are experienced by students. 
(Trigwell & Prosser, 2004) 
Da educational beliefs jedoch häufig nicht bewusst vorliegen und früh im 
Lebensverlauf gebildet werden, wird von einigen Forschern die Sichtbarmac-
hung der Beliefs über „storytelling“ empfohlen (vgl. zum digital storytelling 
auch Bäcker et al., 2011), eine Methode, die auch in Workshops zur Portfo-
lio-Erstellung häufig eingesetzt wird. Die Erfassung von beliefs erscheint 
über Lehrportfolios möglich, ebenso sollen Veränderungen im Lebensverlauf 
sichtbar werden (Trautwein, 2012; van Treeck, 2012). 
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Untersucht wurden deshalb Lehrportfolios, um die mögliche Struktur, 
Ausprägungen und Inhalte von educational beliefs in Lehrportfolios darzu-
stellen und vor allem deren Bezüge zum Einsatz von eLearning auszuarbei-
ten, das hier als ein Beispiel für einen Change-Prozess innerhalb der Lehre 
herausgegriffen wird. 
eLearning und beliefs – Thesen 
Mit dem Einsatz von eLearning werden ganz unterschiedliche Erwartungs-
haltungen, aber auch Vorurteile verknüpft. Immer noch stark scheinen die 
Vorstellungen zu sein, schon allein der Einsatz von Medien könne Probleme 
lösen oder Zeit sparen (Kritik dazu bei Reinmann, 2012). Verbunden damit 
mag auch sein, dass immer wieder propagiert wird, es sei vor allem wichtig, 
Inhalte zur Verfügung zu stellen und diese dann, nach einmaliger Herstel-
lung, leicht zwischen verschiedenen Lehrenden oder Hochschulen auszutau-
schen und (gemeinsam) wiederverwenden zu können. Dass dieser Prozess der 
gemeinsamen Nutzung von Content immer noch eine Herausforderung dar-
stellt, illustriert die eLearning-Redeweise, dass „ProfessorInnen eher ihre 
Zahnbürste teilen als ihren Kursinhalt“ (Quelle unbekannt). Betont sei hier 
zusätzlich, dass die alleinige Contentbereitstellung kein gutes eLearning 
ausmacht, da Materialbereitstellung weder Lehre noch Lernen darstellt – 
dazu bedarf es einer Einbindung in weitergehende didaktische Konzepte. 
Betrachtet man diese und andere Erwartungshaltungen an eLearning-
Realisationen, lassen sich diese sehr gut zu verschiedenen educational beliefs 
und verwandten Konzepten in Beziehung setzen, zu verschiedenen Konzep-
ten darüber also, welche Grundlagen Lehren und Lernen haben und wie sie 
ablaufen sollten: 
 
Tabelle 1. Beliefs in Bezug zu eLearning-Umsetzungen 
 
beliefs und verwandte Konzepte eLearning-Umsetzung 
Inhaltsorientierte / dozentenzentrierte Lehran-
sätze liegen vor bzw. service-orientierte Aus-
richtungen der Lehre 
Materialien aus Lehrveranstal-
tungen sollen bereitgestellt 
werden 
Strukturierte Informationsvermittlung (als eine 
conception der Lehre) 
Content-Erstellung durch Leh-
rende 
Soziale Beziehungen und Eigenaktivität wer- Online-Kollaboration soll 
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den als wichtig für Lernprozesse angesehen durchgeführt werden 
Soziale Beziehungen werden als wichtig für 
Lernprozesse angesehen 
Ablehnung von eLearning (ohne 
sozialen Austausch) 
Kontrollverlust befürchtet Ablehnung von eLearning / Social Software 
Hohe Toleranz gegenüber Fehlern und Kont-
rollverlust vorhanden Internet als Experimentierraum 
 
Es ist zum Beispiel möglich, dass sich viele Lehrende mit ihren Erwar-
tungshaltungen an traditionellen Konzepten zu computer-based-learning 
orientieren. Diese jedoch waren lange Zeit vor allem instruktionsorientiert 
(Jahnke & Koch, 2009). Diese Erwartungshaltungen würden beispielweise 
beliefs widersprechen, dass Lernen ein sozialer Prozess ist. Lehrende mit 
diesem educational belief dürften einen eLearning-Einsatz mit der Begrün-
dung ablehnen, dass es für Lernen notwendige soziale Prozesse nicht unter-
stützt und gegebenenfalls sogar eine Vereinsamung der Lehrenden fördere. 
Forschungsdesign 
Zur Erhebung impliziter und expliziter Ausprägungen der educational beliefs 
in den Lehrportfolios wurde das Konzept der Lehr-/Lern-Überzeugungen 
bzw. beliefs gegenüber den ähnlichen Konzepten „approaches to teaching“ 
und „conceptions of teaching“ abgegrenzt. Approaches werden in der Regel 
durch Fragebögen erhoben und sind stärker handlungsorientiert ausgerichtet, 
wohingegen die conceptions sich vor allem durch eine Strukturierung in fünf 
verschiedene Ausprägungen auszeichnen und eher ohne Bezug auf konkrete 
Lehrsituationen formuliert werden. Teilweise werden die Begriffe „beliefs“ 
und „conceptions“ in der Forschungsliteratur synonym verwendet. Es sei 
jedoch betont, dass sich beliefs sehr frühzeitig über den Lebensverlauf aus 
bilden und zudem schwer veränderlich sind. (Weitere Details hierzu finden 
sich bei van Treeck, 2012.) 
Grundlage für die Analyse der educational beliefs und der abgegrenzten 
Konzepte waren 31 Lehrportfolios, die im Rahmen von Workshops und Coa-
chings, die von 2004 bis 2011 durchgeführt wurden, entstanden sind. Ziel-
gruppen der Workshops waren der wissenschaftliche Mittelbau sowie jüngere 
und erfahrene ProfessorInnen verschiedener Hochschulen. Die Lehrportfolios 
wurden zum Feedback durch die Workshop-Leitung und für weitere Studien 
freigegeben. Das Lehrportfoliomaterial wurde anonymisiert. 
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Die Portfolios wurden inhaltsanalytisch nach Mayring (2008) interpretiert 
(van Treeck, 2012). Dabei erfolgte eine Paraphrasierung und Reduktion der 
Daten. 
Approaches und eLearning zur Abgrenzung von beliefs 
Wenn man die verschiedenen verwandten Konzepte, mit denen Einstellungen 
zur Lehre untersucht werden, in Bezug auf die Lehrportfolios betrachtet, 
kann festgestellt werden, dass vor allem die so genannten approaches mit 
ihren inhärenten Widersprüchen so abgebildet werden, wie zu vermuten war. 
Bei den approaches handelt es sich um Lehransätze oder Lehrorientierungen, 
die neben einer Einstellung zur Lehre auch direkt eine damit verbundene 
Handlungsorientierung beinhalten. Für den deutschsprachigen Raum hat 
beispielsweise Lübeck (2009) diesen Ansatz mittels einer angepassten Versi-
on des ATI (approaches to teaching inventory) erhoben. Die approaches 
werden dabei vor allem zwischen den beiden Polen lehrendenzentriert / in-
haltsorientiert und studierendenzentriert / lernorientiert gesehen. Untersucht 
hat Lübeck einerseits die Ausprägungen dieser beiden Pole bei verschiedenen 
Lehrenden und andererseits die fachkulturellen Unterschiede bei den Lehran-
sätzen (Lübeck, 2010). Die Autorin ist zu dem Ergebnis gekommen, dass 
eine Person auf beiden Polen stark ausgeprägte Ansätze vertreten kann und 
diese dabei je nach Veranstaltungsformat (Vorlesung, Übung, Seminar, La-
bor) variieren können. Dies kann als Bestätigung für die Konstruktion des 
ATI verstanden werden, soll dieser doch auf eine konkrete Lehrveranstaltung 
bezogene Einstellungen messen, also den Lehrkontext berücksichtigen. 
Trotzdem hat Lübeck auf dieser Basis auch fachkulturelle Unterschiede in 
den Ausprägungen lehrendenzentrierter / inhaltsorientierter gegen studieren-
denzentrierter / lernorientierter Ansätze feststellen können. 
Versucht man, Aussagen zu den approaches in den Lehrportfolios ausfin-
dig zu machen, um diese gegenüber den educational beliefs abzugrenzen, 
lässt sich feststellen, dass die approaches dort so formuliert werden, dass 
deren beiden Pole zusammen auftreten. Dies geschieht in der Regel an Stel-
len, an denen die approaches nicht explizit mit einer konkreten Lehrveranstal-
tung in Bezug gesetzt, sondern in den Kapiteln Lehrphilosophie, Lehransatz 
oder Lehrkonzeption der Lehrportfolios ausgeführt werden. Hier finden sich 
dann Aussagen, die sich den Fragen aus dem ATI zuordnen lassen und nach 
der Rolle des / der Lehrenden fragen: 1) ÜbermittlerIn von Wissen (Wissen 
wird weitergegeben / übertragen), 2) Stoff strukturierend (Wissen muss für 
die Lehre strukturiert werden), 3) ErmöglicherIn (Lernumgebung gestalten, 
um Entwicklungen zu ermöglichen). 
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Dabei zeigte die Analyse der Portfolios in diesem Bereich, dass das Ver-
ständnis der Lehrendenrolle als ÜbermittlerIn von Wissen häufig zusammen-
fällt mit dem Selbstverständnis als ErmöglicherIn. So wird beispielsweise ein 
Zusammenhang gesehen zwischen der Rolle als ÜbermittlerIn von Lerninhal-
ten und der als ErmöglicherIn durch das Einfordern von eigenständigem 
Lernen: 
In meinen Lehrveranstaltungen möchte ich gezielt und didaktisch ansprechend 
Lehrinhalte vermitteln und gestalten, gleichzeitig jedoch durch das Einfordern von 
eigenständigem Lernen ein anregendes und effektives Arbeitsklima erreichen, in 
dem die Studierenden Selbstverantwortung für den eigenen Lernerfolg und einen 
kritischen und frischen Geist kultivieren. (LP 27, 121) 
Teilweise scheinen diese Rollen als Gegensätze verstanden zu werden, 
wie es vordergründig gesehen das Paradigma des „shift from teaching to 
learning“ (Barr & Tagg, 1995) postuliert. In den Lehrportfolios dürfte aber 
vor allem eine starke Betonung des studierendenzentrierten Ansatzes, als 
Gegengewicht zu dem eher traditionell weiter verbreiteten lehrendenzentrier-
ten / inhaltsorientierten Ansatz wichtig sein. Es handelt sich also möglicher-
weise um eine Überbetonung einer Ausrichtung, um eine günstigere Balance 
herzustellen: 
Als Lehrende an der Hochschule bin ich die Person, die die Studierenden zum ei-
gentätigen Denken anregt. Die Vermittlung von Wissen stellt dabei nur einen 
kleinen Teil dar. Vielmehr sollen die Studierenden dazu ermutigt werden, selbst 
Fragen zu stellen, selbst Dinge wissen zu wollen und diesen dann auf den Grund 
zu gehen. (LP 3, 18) 
Betrachtet man die approaches in Bezug auf die in den Lehrportfolios 
thematisierten eLearning-Umsetzungen, dann lassen sich die Befunde fol-
gendermaßen zusammenfassen: 
 
• Lehrende, welche in den approaches eine ausschließliche Wissensüber-
mittlungs-Rolle thematisieren, machen keinerlei Angaben zu von Ihnen 
durchgeführten eLearning-Maßnahmen. 
• Lehrende, welche in den approaches eher eine ErmöglicherInnen-Rolle 
thematisieren und Gruppenarbeit für wichtig halten, setzen vereinzelt im 
eLearning auf reine Materialbereitstellung. 
• Lehrende mit Selbstverständnis als ErmöglicherInnen oder mit einer 
Doppelrolle ErmöglicherInnen / ÜbermittlerInnnen berichten davon, so-
wohl Online-Kommunikation als auch die umfangreichere Online-
Aktivität der Kollaboration umzusetzen. 
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Diese Ergebnisse sind insoweit überraschend, als vermutet werden konnte, 
dass die reine Wissensübermittlung häufig durch die Bereitstellung von Onli-
ne-Materialien begleitet würde. Möglicherweise war den Lehrenden dieses 
für die Darstellung in ihren Portfolios nicht bedeutsam genug. Sollte dieser 
Zusammenhang aber darüber hinausgehen, so kann man vermuten, dass ent-
weder die Möglichkeiten zur Online-Bereitstellung nicht ausreichend bekannt 
sind, oder dass die Wissensübermittlung so stark mit der Person des Lehren-
den verbunden wird, dass eine mediengestützte Vermittlung bewusst nicht in 
Betracht gezogen wird. 
Dass andererseits vereinzelt Lehrende trotz ihrer Tendenz zur Rolle des / 
der ErmöglicherIn online nur Materialien zur Verfügung stellen, mag eben-
falls an Unkenntnis der Möglichkeiten liegen oder an einer Ablehnung der 
Unterstützung solch persönlicher Prozesse durch eLearning-Maßnahmen. 
Eine Abwehr gegenüber vermeintlich unpersönlichem Kontakt in internetge-
stützten Formaten ist als Grund auch nicht unwahrscheinlich. 
Besonders für den Einsatz von Web 2.0 und Social Software haben bei-
spielsweise Jahnke und Koch (2009) sowie Mayrberger (2008) mögliche 
theoretische Bezüge zwischen studierenden- gegen dozierendenzentrierten 
Ansätzen zur Lehre bereits hergestellt. (Zu den Besonderheiten bei der Im-
plementierung von Social Software vgl. auch van Treeck, 2010.) 
Conceptions und eLearning zur Abgrenzung von beliefs 
Die Lehransätze wurden hier vor allem über die Zuordnung von Aussagen zu 
den fünf verschiedenen conceptions erhoben, wie sie Kember (1997) struktu-
riert: 
 














Für die Informationsvermittlung lässt sich festhalten, dass die Lehrenden 
diese Konzeption der Lehre in der Regel mit einem weiter gefassten Konzept 
verbinden, z.B. mit der Rolle des Kooperationsexperten oder mit dem Ziel, 
die Studierenden auf unerwartete Ereignisse vorzubereiten: 
Mein für meine Lehrphilosophie bestimmendes Rollenverständnis als Lehrender 
kombiniert das Bild des Wissens-Vermittlers und das des Experten im Kooperati-
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onsprozess, der in einen Denkstil einführt und eigenes Arbeiten ermöglicht. (LP 
24, 5) 
Die Ausführungen zur strukturierten Informationsvermittlung erfolgen 
dagegen meist so, dass sie den approaches zugeordnet werden können. Als 
allgemeiner interaktiver Prozess werden dagegen Gruppenphasen zur Erstel-
lung von Produkten beschrieben oder es werden strukturelle Notwendigkeiten 
für eine gelingende Interaktion geschildert, wie beispielsweise die folgende: 
Klarheit und Transparenz der Lernziele, deren Kontrolle und Ergebnissicherung in 
gemeinsamen Plenum-Diskussionen sind dabei von entscheidender Bedeutung 
(LP 27, 30) 
Das Ziel, Verstehensprozesse anzuregen, formulieren Lehrende vor allem 
in Bezug auf die wissenschaftliche Vorgehens- und Denkweise sowie Me-
thodenkompetenz: 
Des Weiteren sollen Studierende aber auch ein Verständnis entwickeln, z.B. 
lernen, wie man bestimmte Marktforschungsmethoden anwendet (LP 13, 497-
645) 
Die fünfte conception, die Förderung von Entwicklung und Änderung von 
Sichtweisen, visieren die Lehrenden in einem ähnlichen Bereich an: In der 
Ausbildung einer wissenschaftlichen Grundhaltung, wobei auch explizit 
deren affektive Seite betont wird: 
Auch universitäre Bildung bleibt an der Oberfläche und verfehlt den entscheiden-
den Schritt in Richtung Verhaltensänderung, wenn sie auf den rein kognitiven Be-
reich beschränkt bleibt und nicht auch die übrigen Bereiche menschlichen Erken-
nens (Emotion, Handeln, Ästhetik) berührt. (LP 22, 21) 
Die Entwicklung eines Problembewusstseins bei den Studierenden wird 
ebenso angestrebt, wie das Verlassen einer konstatierten passiven Grundhal-
tung auf Seiten der Studierenden. 
Besonders auffallend in Zusammenhang mit den Aussagen zum eLear-
ning-Einsatz ist, dass diese nur im Umfeld der fünften conception auftreten, 
welche mit dem Ideal der Änderung von Einstellung und der Begleitung der 
Entwicklung der Studierenden zusammenhängt. Möglicherweise findet sich 
hierin eine anspruchsvolle didaktische Ausrichtung der Lehrenden wieder, 
die auch in den Workshops, in deren Umfeld die Portfolios entstanden sind, 
häufig thematisiert worden sein dürfte. Die Differenz zwischen conceptions 
und approaches mag hier für den eLearning-Bereich auf eine Differenz zwi-
schen Umsetzungswunsch und -möglichkeiten hinweisen, also gegebenen-
falls auf einen Unterschied zwischen espoused theories und theories in use 
(Trautwein, 2012). 
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Beliefs und eLearning 
Die über die Portfolios erfassten educational beliefs oder Lehr-/Lern-
Überzeugungen bilden einen ersten Ansatz für eine Kategorisierung und 
Typisierung von educational beliefs im deutschsprachigen Raum. Hier lassen 
sich vor allem allgemeine Überzeugungen zu Struktur und Zielen von Wis-
senschaft (Forschung und Lehre) und zu den Bedingungen guten Lehrens und 
Lernens unterscheiden. 
In den ausgewerteten Datensätzen waren als allgemeine Ziele vor allem 
die Befähigung der Studierenden zu einer Lebens- und Weltbewältigung 
genannt worden, ebenso die Ausbildung einer positiven Haltung zur selb-
ständigen Erkenntnissuche: 
Zum universitären Lernen gehört für mich das selbständige und dialogische Er-
schließen von Gegenständen, das Entwickeln von eigenen Fragen, die Fähigkeit, 
diesen Fragen methodisch fundiert und sachlich angemessen nachzugehen, sowie 
die Fähigkeit, eigene Untersuchungsergebnisse so zu präsentieren, dass sie für an-
dere verständlich und wissenschaftlich nachvollziehbar sind. (LP 14, 7) 
Forschung und Lehre werden in den Portfolios in der Regel als eine Ein-
heit beschrieben. Besonders häufig ist die eigene Forschung ein Ansatzpunkt 
für die eigene Lehrtätigkeit, darüber hinaus wird diese Verbindung aber auch 
als vorteilhaft für die Überprüfung von wissenschaftlichen Erkenntnissen auf 
ihre Validität sowie für die Ausbildung von Kernkompetenzen angesehen. 
Vereinzelt lassen die Portfolio-Darstellungen darauf schließen, dass die Ver-
bindung von Forschung und Lehre als ein dem Bologna-Prozess entgegenge-
setztes Ideal gesehen wird, das aber nichtsdestotrotz vertreten wird. 
Besonders stark wird die Bedeutung von sozialen Beziehungen für das 
Lehren und Lernen betont. So wird der Aufbau einer lernförderlichen Atmo-
sphäre von den Lehrenden unterstützt, indem Regeln gemeinsam erarbeitet 
und befolgt werden oder eine vertrauensvolle, respektvolle Grundhaltung 
eingenommen wird: 
Dabei ist es mir auch ein Anliegen, dass ausnahmslos alle Studierenden eine At-
mosphäre vorfinden, in der sie sich äußern können. (LP 15, 22) 
Andererseits werden auch spezifische Vorteile ausgeführt, die durch eine 
Beachtung der sozialen Aspekte des Lernens unterstützt werden, wie bei-
spielsweise Lernen durch Feedback der KommilitonInnen, Herstellen eines 
persönlichen Bezugs zum Thema oder Ausbildung sozialer Kompetenzen. 
Lehre wird in den meisten Portfolios als praxisorientiert angesehen, d.h. 
die spätere Berufstätigkeit der Studierenden wird von den Lehrenden als Ziel 
der Lehre verstanden und in den meisten Fällen werden auch konkrete Akti-
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vitäten innerhalb der Lehre daraufhin ausgerichtet. Letzteres erfolgt auf viel-
fältige Weise: durch Praxisexkursionen, Einladung von KollegInnen, Thema-
tisierung von Stellenausschreibungen, realitätsnahe Praxissimulationen oder 
Praxisprojekte. Der lernförderliche Aspekt der Verbindung von Theorie und 
Praxis wird vereinzelt ausdrücklich thematisiert. 
Auffallend häufig wird die Bedeutung von Feedback für einen erfolgrei-
chen Lehr-Lern-Prozess angeführt: 
Als sehr gut wurde auch beurteilt, dass Feedback- und Diskussionsrunden bezüg-
lich der anderen [Produkte] geübt wurden und wir im Seminar vorher Feedback-
kriterien erarbeitet hatten. So entstand ein als sehr angenehm und entspannt emp-
fundenes Lernklima. (LP 12,21) 
Es wird Wert auf die Strukturierung eines methodischen Feedbacks ge-
legt, die positive Aufnahme des Feedbacks seitens der Studierenden wird 
thematisiert und Feedbackmaßnahmen sowie Reflexionsanlässe bewusst in 
verschiedene Phasen der Lehre eingebunden, z.B. für die Planung und Durch-
führung von Abschlussarbeiten oder im Rahmen einer Vorgehensreflexion 
oder Zwischenbilanz:  
Ich lasse Studierende z.B. Zwischenbilanzen zum Stand ihres Lernprozesses an-
fertigen, damit sie auf einer Metaebene ihre Lernfortschritte reflektieren. Das stei-
gert die Motivation und das zielorientierte Lernen. (LP 12, 9) 
Eigenaktivität von Studierenden wird aus verschiedenen Gründen als 
lernförderlich eingeschätzt: 
 
• Studierende sollen aktiv werden, um Lehrveranstaltung auch für andere 
lernförderlich zu gestalten (Arbeitsklima, Lernen durch Lehren). 
• Eigenaktivität ist lernförderlich und wichtig für Kompetenzerwerb bzw. 
Lernen ist immer ein aktiver Prozess. 
 
Möglichkeiten für Eigenaktivitäten der Studierenden bieten die Lehren-
den dabei unter anderem über die Mitgestaltung der Lehrsettings durch die 
Studierenden. Elementarer Bestandteil und explizites Ziel von Lehrportfolios 
ist die Reflexion der eigenen Lehre. Die Einschätzung der Bedeutung dieser 
Reflexion für die eigene Lehre dürfte ebenfalls ein Aspekt der educational 
beliefs sein. Als Anlässe für diese Selbstreflexion werden von den Lehrenden 
dabei sowohl Evaluationsergebnisse, als auch die Teilnahme an hochschuldi-
daktischen Weiterbildungen angeführt: 
Evaluationen meiner Lehre sind für mich als junger Dozent ein zentrales Element 
meiner professionellen und persönlichen Weiterentwicklung und dienen meiner 
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Auffassung nach der Optimierung der von mir zu verantwortenden Lehr- und 
Lernprozesse. (LP 11,16) 
Mit der Teilnahme am Hochschuldidaktischen Qualifizierungsprogramm kann ich 
in Fortbildungen zu unterschiedlichen Themenbereichen (Planung von Lehrveran-
staltungen, schwierige Situationen in der Lehre) mein Selbstbild als Lehrende kri-
tisch reflektieren und Impulse von außen in meine Lehrveranstaltungen integrie-
ren. (LP 20, 24) 
Betrachtet man die verschiedenen eLearning-Umsetzungen, sind diese mit 
den angeführten beliefs gut in Einklang zu bringen. So wird eine starke Aus-
prägung der beliefs, in Bezug auf die Bedeutung der sozialen Beziehungen 
sowie der Eigenaktivität, besonders in denjenigen Lehrportfolios genannt, in 
welchen auch kollaborative und kommunikative eLearning-Umsetzungen 
dargestellt werden. Auch die stark auf Praxis und Reflexion ausgerichteten 
beliefs-Aussagen geschehen im Umfeld von kollaborativen eLearning-
Umsetzungen insofern sinnvoll und passend, als die Praxisphasen hier mögli-
cherweise gemeinsam vorbereitet und reflektiert werden können. Die Verbin-
dung von Blended-Learning und Praxisphasen erscheint vor allem sinnvoll, 
weil die Mischung von Online- und Offlinephasen besonders gut Praxispha-
sen begleiten kann, indem vor- und nachbereitende Offline-Phasen als Prä-
senzveranstaltung durchgeführt werden und die Begleitung der Tätigkeit im 
Praxisfeld durch Online-Aktivitäten gestützt wird (vgl. für Lehrportfolios in 
Praxisphasen auch van Treeck & Hannemann, 2012). 
Fazit 
Lehrportfolios als Reflexionsobjekte und Leistungsdarstellungen über die 
Lehre eignen sich gut, um einen Einblick in die Lehr-/Lern-Überzeugungen 
bzw. educational beliefs von Lehrenden zu erhalten. Zur weiteren Ausgestal-
tung und Ausdifferenzierung der im englischsprachigen Bereich stark disku-
tierten Ansätze für den deutschsprachigen Raum, sind jedoch noch weitere 
Forschungsaktivitäten angeraten. Für den Einsatz von eLearning zeigte sich 
hier, dass sich die diskutierten beliefs mit den eLearning-Umsetzungen (dif-
ferenziert nach Online-Materialbereitstellung und Online-Kommunikation 
sowie Kollaboration) gut in Deckung bringen ließen. Auf soziale Beziehun-
gen und Eigenaktivität ausgerichtete beliefs traten nicht im Zusammenhang 
mit reiner eLearning-Materialbereitstellung auf. Die approaches to teaching 
und der eLearning-Ansatz stellten sich dagegen widersprüchlich dar, weil 
hier z.B. eine eher auf reine Wissensübertragung ausgerichtete Materialbe-
reitstellung mit approaches zu Gruppenorientierung und dem Rollenver-
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ständnis als ErmöglicherIn kollidierten. Für eine genauere Untersuchung von 
speziellen eLearning-Formaten sowie einer Ausdifferenzierung und Typisie-
rung der beliefs werden weitere Erhebungen kombiniert werden müssen. 
Unklar bleibt beispielsweise noch, welche Bezüge zwischen Vorstellungen 
über notwendige und mögliche Kontrolle eines Lernprozesses und dem Ein-
satz von offenen Online-Lernformen (unter anderem Einsatz von Social 
Software) auffindbar sind. 
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